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聴覚障害児のイ ンクルーシフ教育の展開 ( 3 ) :
難聴学級を持つ公立小学校での手話導入 ・ 活用の試み
Development of inclusive education for deaf and hard-of-hearing children (3) : 
An attempt of signed language implementation to the primary school which had 
sel f-contained special classes for hard-of-hearing pupils in Japan. 
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通常の学校が聴覚障害児の主要な教育の場となりつつある。 本研究は, このよ う なイ ンクルーシフな聴覚障害児への教
育プログラムと して, 近年欧米を中心に拡がりつつあるco-enrollment プログラムについて, 現地調査により検討を行っ
てきた。 本論文では, これらを踏まえ, 日本の公立小学校での3 年間にわたる手話導入と活用に関する実践を報告する。 
手話は, ろう者社会で使用されている自然言語であり, 日本手話と日本語という2 つの言語 (言語接触による中間的形式
も含め) を取り扱う という観点から進められた。 対象校には難聴学級が設置され, 当初11名の難聴児が在籍していた。 取
組は, 難聴児への手話指導, 聴児への手話指導, 手話に関する教員研修, 交流学級での手話通訳の4 つから構成され, 実
践のプロセスがエスノ グラフイ ツクな視点から記述 ・ 分析された。 難聴児に対しての指導で, あるいは通常の教室の中で
の実践で, 成人 者の役割が重要となること, また単に新しい言語の導入にと どまらず, 新たな関わり方や指導の枠組み
など, まさに文化的実践が重要な契機になることが明らかになった。 最後に, 欧米等での調査をも踏まえ, 今後の聴覚障
害児に対するバイリ ンガリズムとイ ンクルー ジョ ンの取組に関して議論した。
The numbers of deaf and hard-of-hearing (DHH) children who enroll in the regular schools have increased these days. In 
the previous papers, I dealt with the co-enrollment program for those inclusive DHH children in European countries and USA, 
in an attempt to clarify the present situations of these programs through observation of the classrooms and interviews with 
teachers. In the present paper, I reported ethnographically the results and limitations of the 3-year project of implementing the 
signed language, the natural language of Japanese Deaf Community, into a regular primary school which had the sel f-contained 
special classes for DHH pupils. The project was consisted of 4 parts: Instruction of the signed language to DHH pupils, 
Instruction of the signed language to teachers, Instruction of the signed language to hearing pupils, and signed language inter- 
pretation in the regular classrooms. Results showed that not only a new language but also the new ways of communication 
and interaction (that is, a new culture) were needed and the presence of Deaf adults would be a crucial factor for implement- 
ing the signed language in the inclusive classrooms. Finally, we discussed the plausible future of practices concerning bilin- 
gualism and inclusion for DHH children. 
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Key words : education for deaf and hard-of-hearing, co-enrollment program, signed language, cultural practices 
1 問題の所在
聴覚障害児教育が大きく変化してきた。 1 つには, 手
話の活用が挙げられるだろう。 長い間, 多くの国や地域
で, 手話は, それに対する偏見から, あるいは音声言語
の獲得を妨げるものと して, 教室から排除されてきた。 
しかしながら, 近年, 手話の自然言語としての社会的認
識が進み, 学校でも教育言語の1 つとして手話を活用す
る取組が進めら れつつある (鳥越 ・ ク リ ス タ 一 ソ ン, 
2003)。 2 つには, 通常の学校や学級で教育を受ける聴
覚障害児童 ・ 生徒の増加である。 日本のみならず欧米諸
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国でも, ろう学校でなく通常の学校が聴覚障害児の主要
な教育の場となってきている (Antia, Kreimeyer & Reed, 
2010; Cemey, 2007; 鳥越, 2012a)。 その背景には, 近年
の人工内耳等, 補聴機器技術の発展により, 聴覚活用の
可能性が格段に拡がってきたことがあろう。 ただ聴覚障
害児にとって, 通常の学校 (学級) での教育実践が, 時
には否定的に捉えられてきた(Stinson & Antia, 1999; 
Cemey, 2007)。 例えば, イ ンクルーシフ教育の推進に
おい て重要な役割 を担 っ た 「 サラ マ ン カ声明」
(UNESCO, 1997) や現在批准の手続きが進められつつ
平成25年 4 月8 日受理
鳥 越 隆 士
ある 「障害者の権利条約」 (United Nations, 2006) にお
いても, 聴覚障害児はコミ ュニケーショ ン等, 他の障害
児と異なるニーズがあり, 必ずしもイ ンクルーシフな教
育環境が適切とは言えないことが議論されている。 日本
においても, そのことがもたらす様々な課題について議
論されてきた (岩田, 2006 ; 美濃 ・ 鳥越, 2007 ; 鳥越, 
2008)。
このよう な中, 近年, 聴覚障害児へのイ ンクルーシフ
教育の新たな取組と してco-enrollment プロ グラム ( あ
るいは co-teaching) が試みら れつつあ る (Kirchner, 
1994; Kreimeyer et al, 2000; Bowen, 2008)。 これらの
プログラムでは, 教室に聴児と聴覚障害児がともにいる
こと ( しかも聴覚障害児が一人でなく, 複数人数いるこ
と) , 聴児と聴覚障害児の相互のコミ ュニケーショ ンに
十分な配慮がなされていること, そのために手話環境が
整備されていること, 通常の学級の教師と聴覚障害教育
専門の教師 (あるいは聲教師) が協働的に関わっている
こ となどがその特徴と して挙げられている (Stinson & 
Kluwin, 2003; Cemey, 2007)。 いわば, 教室環境が聴覚
障害児にとってイ ンクルーシフでありながら, 同時に手
話と音声言語のバイ リ ンガル教育実践がなされる試みと
言えるだろう。 その成果については, 聴覚障害児のクラ
スへの参加や統合が進んだ (Wauters & Knoors, 2008) , 
学業に関しても成績が良かった (Kreimeyer ら, 2000) , 
聴児にも肯定的な影響が見られた (Bowen, 2008) 等, 
断片的ながら肯定的な報告がなされつつある。
本研究の先行論文では, こ れらのco-enrollment プロ
グラムにおいて, 具体的にどのように2 つの言語が教室
に存在し, 教師がどのように協働し, また聴覚障害児や
聴児に対してどのように指導や支援がなされているのか
等, 実践の具体的な様子を報告した(鳥越, 2011, 2012b)。 
通常の学級におけるバイリ ンガルモデルと しては, 2 つ
のモデル ; モダリ テイ分離(modality-separate) モデル
と モダリ テイ混交(modality-mixed) モデル, があり
(Simonsen ら, 2009) , 紹介した米国とイタリアのプログ
ラムが前者に, ノルウェーのプロ グラムが後者にあたる
と考えられた。 いずれにおいても, 教室内に2 つの言語
が存在し, 生徒たちはいずれかの言語を通して, 情報へ
のアクセスが図られていた。 しかしながら, 単線的な
(フォーマルな) 情報の流れに比して, 複線的な (イ ン
フォーマルな, ローカルな) 情報の流れに対するアクセ
スに, 時に困難があることも明らかになった。 学習が社
会的に構築され( ワー チ, 2004) , そのためには成員間で
質的に高い対話や相互交渉が重要であることを考えると, 
さらに様々な支援の方途の検討が必要であることが示唆
された。
本論文では, これらの結果を踏まえ, 日本の公立小学
校での3 年間にわたる手話導入と活用の取組について報
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告する。 対象校は, 難聴学級を併設している小学校で, 
当初11名の難聴児が在籍していた。 手話は日本のろう者
社会で使用されている自然言語であり, 手話の導入は, 
学校での2 言語の使用 (バイリ ンガリズム) を意味すると
の考えに基づき, 本取組が実施された。 これまでこの種
の取組について日本でほとんど報告されたことがない。 
そこで, 本論文では, 取組をできるだけ詳細に記述し, 
エスノ グラフイ ツクな観点から質的に分析する。 そして
日本の現状 を踏まえ た, 聴覚障害児のための co- 
enrollment プログラムの在り方を検討することを目的と
する。 
2 取組の概要
2 -1 対象校
対象校は, A市立 B小学校である。 市の中心街に位
置し, 在籍児童数は180名程度で, 1 学年単学級の小規
模校である。 B小学校は A 市の唯一の難聴学級設置校
であり, 難聴児教育のセンター校と位置付けられている。 
また隣接する中学校にも難聴学級が設置されている。 難
聴児は当初11名が在籍していた ( 3 年日には15名)。 難
聴児は, 通常, 国語と算数は難聴学級で授業を受けるが, 
それ以外の科目は交流学級 (難聴児にとっては 「交流学
級」 であるが, 以下, 「通常学級」 と記す) で授業を受
けていた。
難聴学級では, 10年ほど前から, 難聴学級担当教員に
より, 手話 (通常, 音声語併用がなされている) の導入
が始まった。 ただ授業のキーワードと して手話単語を単
発的に表現するレベルから, 音声語を発話しながら一貫
して手話単語を表現するなど, 教員による違いはある。 
行事等を除いて, 通常学級の授業で手話通訳等の配置は
なされていない。 難聴児の手話使用の実態も様々である。 
多くは高度難聴であるが, 人工内耳あるいはデジタル補
聴器を装用しており, 通常は音声言語による生活を行っ
ている。 従って, ほとんど手話を使用しない者から, 難
聴児同士で, あるいは難聴学級担任に対して音声語と併
用して手話を使用する者までいた。 聴児に対する手話に
関わる日常的な取組はないが, 単学級であり, 6 年間ク
ラス替えがないため, 高学年になると難聴児と手話で積
極的に会話をする者もいる。 通常学級の授業でも, 聴児
による簡単な手話や指文字などによる自発的な支援が散
見される。 年に1 回程度, 通常学級で難聴学級担当教員
による難聴理解教育が実施されている。 また週に1 回
( 1 校時) 難聴児全員が集まり, 自立活動にあたる学習
活動が継続して実施されている。
なお本対象校に対して, 著者の研究グループは, これ
まで障害認識やコミ ュニケーショ ンの実態把握等の調査
研究を実施してきた(藤本 ・ 鳥越, 2012; 細見 ・ 鳥越, 
2011; 山本 ・ 鳥越, 2011)。 ただし, これらは参与観察
を主な調査方法としたものであり, 本研究のような手話
導入に関わる介入的取組は, これまで実施されていない。 
2 - 2 取組内容と期間
取組内容及び期間, 実施の具体的方法等は, 事前の難
聴学級担当教員との協議に基づき決定した。 内容は, ①
難聴児への手話指導, ②聴児への手話指導, ③手話に関
する教員研修, ④通常学級での手話通訳配置, の 4 つと
した。 それぞれの実施期間は, ①は 1 年目 2 学期から3 
年目の終了まで, ②は 3 年目 1 学期及び2 学期, ③は2 
年目及び3 年目の夏期休業中, ④は2 年目の2 学期及び
3 学期であった。 なお取組についての保護者への説明は, 
難聴学級担当教員を通して行われ, 了承を得た。 
3 難聴児への手話指導
3-1 目的
本取組は, 難聴児に対して手話の指導を行う ものであ
る。 前述した通り, 難聴学級担当教員により, 手話の活
用がなされているが, 2 言語使用と しての視点でなく, 
あく までも音声言語の補助手段としての役割であった。 
使用される手話も, 手話単語のみのレベルであり, 音声
語に併用して使用されていた。 難聴学級担当教員は, 難
聴児と聴児の間での, あるいは難聴児同士でのコミ ュニ
ケーショ ンの難しさを常に感じており, また難聴児が将
来手話を使った生活をする可能性もあり, できれば児童
期から手話の世界や大人の聴覚障害者にも接して欲しい
との希望を持っていると語っている。 またこれらの考え
は保護者とも共有されているとのことであった。
そこで1 年目 2 学期より, 成人ろう者による日本手話
による手話指導を導入する取組が始まった。 ただ本論文
では, 紙面の関係から, 特に, 指導の初期の段階に焦点
をあて, 難聴児の手話学習の様子を報告する ( 3 年間の
難聴児の手話学習過程全体については別稿に譲る)。 具
体的には, 日本手話という新しい言語や日本手話話者に
対して, 難聴児がまずどのよう に関わり, またどのよう
なコミ ュニケーショ ン ・ スト ラテジー (例えば, 声の使
用) をとるのか, 学習の進行に伴い, これらがどのよう
に変化するのか等, 手話学習空間の構築過程について記
述的に分析する。 さらに, それらをもとに社会 ・ 文化的
な視点から今後の難聴児への手話指導のあり方について
検討したい。
3- 2 方法
対象児
難聴学級に在籍する難聴児11名であった ( 1 年生, 4 
名 ; 2年生, 2名 ; 3年生, 1名 ; 4年生, 2名 ; 5年
生, 2 名 ; 男子 7 名, 女子 4 名)。多くは高度難聴であ
るが, 人工内耳あるいはデジタル補聴器を装用しており, 
通常は音声言語による生活を行っている。 いずれも両親
ともに聴者であり, 第一言語は音声日本語と考えられる。 
手話に関しては, ほとんど使用しない者から, 難聴児同
士で, あるいは難聴学級担任に対して音声語と併用して
手話を使用する者までいた。 継続的に日本手話あるいは
成人ろう者と接している者はいない。
手続き
指導者は, 成人ろう者で, 日常的に日本手話を使用し
ている。 またナチュラルアプローチによる手話指導の研
修を受けた経験を持ち, 現在も大学等で手話指導を行っ
ている。 概ね2 週間ごとに, 難聴学級で手話指導が行わ
れた。指導は2 グループ ( 1 ~ 3 年生 7 名, 4 , 5 年生
4 名) に分けて行われ, 1 回の指導時間は45分であった。 
1 年目には計10回の指導が行われた。 表1 に10回分の凡
その指導内容を示した。 指導は, ナチュラルアプローチ
を基本として, 手話による対話や相互交渉を通して(身
振りや絵など視覚的教材等も利用して) 行われた。 指導
の様子はすべてビデオ収録された。 
表 1 . 難聴児に対する凡その手話指導内容
回 指導内容
1 名前, 色, 色さがしゲーム, 数字
2 家族, 家族かるた, お話しを演じる
3 空間の表現, 伝言ゲーム (CL表現を使って) 
4 絵本の読み聞かせ, 動物かるた
5 1 日の生活
6 絵本の読み聞かせ, 手遊び
7 喫茶店, お金の手話
8 絵本の読み聞かせ, 間違い探しクイズ
9 対話 (お正月の経験) , 絵本の読み聞かせ
10 対話, お話しの間違い探し, お話しを演じる
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分析
収録された手話指導場面から, 対話や相互交渉に関わ
るエピソードを抽出した。 特にミ ス ・ コミ ュニケーショ
ン場面に着目し, それらを社会 ・ 文化的な視点から, 質
的に分析した。最終的には, 手話学習場面で, 何が起こっ
ているのか, 仮説を構築することを試みた。
3 -3 結果及び考察
手話指導の場面から抽出されたエピソードを分析した
結果, 大きく3 つに分類することができた。 「声の文化
と声のない文化」, 「身振りと手話の拮抗」, 「視覚的ルー
ル」 である。 以下, それぞれを代表的なエピソードとと
もに, 詳述する (エピソード部分はイ タリ ック体で示し
た)。
「声の文化」 と 「声のない文化」
難聴児たちは, 普段の生活では音声言語環境の中にお
り, 手話を使用する時も, 音声を併用していた。 しかし
ながら, ろう講師の手話に接し, 手話表出に声が伴わな
く なった。 また声が併用される場合にも, ささやき声に
なったり, 口型のみになったりすることがあった(エピ
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ソート1 )。 また指さしなど身振りの使用時にも音声を
伴わず, 口を固く閉じて表出することもあった(エピソー
ド2 )。 これら声のない振る舞いは, ろう講師に対して
だけでなく, 難聴児同士の関わりでも見られた(エピソー
ド3 )。
エピソー f、l .' 色名の学習のあと, 教室内の色を探す
課題が与えられる。児童は色(マジック, 磁石, 貼り紙 
など) を見つけると, それらを次々に手話で講師に報告
する。一人の児童が, 自分の服の青いところを見つける。 
「青」 の手話が分からなかったのであろう。講師に手を
振って, そこを指さして, 口を大きく開けて(ささやき
声で) 「! 青 l 青 l _/ と言う。講師は, 口形を見て, 青
を理解, 児童に青の手話を教える。
エピソード2 . 児童は一通り自分たちの名前の手話表
現を学んだ。講師は「次に, 手話で名前を言うから, 言
われたら手を挙げて_/ と言う。 一人ずつ手話で名前を言
う。 児童は手話で名前を言われると黙 って手を挙げる
(日常場面では, 名前を呼ばれると挙手とともに/ハイー/ 
と声を伴っている)。
エピソード3 .' ゲームで順番を決めるため, みんなで
ジヤンケンをする。 ジヤンケンが, ささやき声でなされ
る o
日本手話は視覚言語であり, 通常音声を伴わずに表出
される。 難聴児の日常場面で使用される手話はあく まで
も音声語の補助手段として使用されているため, 音声が
伴っている。 ろう講師の日本手話に接して, 手話の表出
に声が必要でないことと, また講師からむしろ声がない
方が好ましいことを学んだのだろう。 ろう講師との手話
の対話では声を伴わなく なっていった。 ただ通常声を伴
う日本語の発話やジェスチヤー にも声を伴わないことが
見られた。 声を伴わないという ストラテジーが手話以外
にも過剰に般化しているのだろう。 言わば 「声のない文
化」 が手話学習場面で構築されたと言えよう。
ただ学習場面で, 「声の文化」 がなく なったわけでは
ない。 状況に応じて, 「声の文化」 が再出し, 両者の間
を行ったり来たりするこ ともあった(エピソード4 )。 
また 「声のない文化」 に戸惑い, 必ずしもなじんでいな
いと思われるような振る舞いも見られた(エピソード5 )。
エピソー f、4 .' 児童と講師で, 扇風機やエアコンにつ
いての対話。 一人の児童は, 関連して 「うちわもある_/ 
と声のみで講師に話しかけるが, 講師はそれに気づかな
い様子。児童は講師に手を振り, 自分の方に注意を向け, 
手話のみで 「うちわ ある_/ と表現し, 講師に伝わる。
エピソード5 . 色の学習場面。講師が赤の紙を示す。 
一人の児童は, 「赤」 と声のみで発声し, 次に講師の真
似をして 「赤」 と手話表現。 そのあと, 「大きい声」 と
声のみで言う (講師に 「声を出して_/ と要望を出してい
るのだろう)。 これは講師には伝わっていない。 
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講師に話しかけたい気持ちが高じたり (エピソード6 ) , 
ゲームなどで興奮したり (エピソード7 ) すると, 新し
い文化での振る舞いが困難になり, 声のみで話し続ける
こともあった。
エ ピソー f、、6 .' 色の手話を学んだあと, みんなで色さ
がしをする。 一人の児童が「先生, 先生, 先生」 と声の
みで呼びかけ, 自分の靴 (色) を差し示すが, 講師は気
づかない。 しばらく して, 講師は, この児童が呼びかけ
ていることに気付く。児童の指し示している色を見 て, 
「青」 の手話を示す。 児童はこれを真似る。
エピソード7 .' 児童たちがゲームで興奮してく る。 
「離れろ, 離れろ (力一 f、から)」 「え一, もう一回やっ
て_/ など声だけで話すようになる。 ジヤンケンをすると
きも大きな声でやっていた。 ろう講師がいるので何とか
手話も併用しようとするが, 声だけでどんどん会話が進
行していく。
「声の文化」 と 「声のない文化」 をつなごう とする試
みも見られた。 下記のエピソードのよう に, 比較的手話
の習得の進んでいる児童が, 進んでいない児童をサポー
トする姿勢も見られた。
エピソー f、、8 .' 一人の児童が, ろう講師の質問がわか
らない。するとその隣の児童が, その児童に向かって, 
教師はこう言っているよと声で伝えようとする。児童は
それを理解して, ろう講師の質問に答えることができた。
「声のない文化」 は, 難聴児とろう講師との相互交渉
の場面で生まれた。 ろう講師側から見れば, それはいわ
ゆる 「聲文化」 と言えるかもしれないが, 日本手話だけ
でなく, 音声日本語 (ささやき声) , 身振り, 読話, 視
覚的工夫などもそこに含まれていた。 ろう講師による
(日本手話の 1 つのレジスターと しての) テイーチヤー 
ズ ・ トークと難聴児側のコミ ュニケーショ ンへの試みと
の相互作用によって新たに生まれた 「文化」 と言えるだ
ろうo
身振りと手話の拮抗
ろう講師は, 手話で話すとき, 実物や絵なども多用し, 
児童には概ね意味が伝わっていた。 児童がろう講師に話
そう とするとき, 手話や指文字, 日本語 (口型) などで
伝えていたが, いつもうまく伝わっていたわけではない。 
そのような時, 身振りを使用することもあった。身振り
と手話は必ずしも同じ意味を表している (あるいは同じ
機能を担っている) のでなく, そのために時にミ ス ・ コ
ミ ュニケーショ ンが生まれる。 以下関連するエピソード
を示す。
エピソード9 .' 「夏」 が学習のテーマ。講師は, エア
コンや扇風機について話をしていた。 児童の家にそれぞ' 
れいく つあるか, 講師が一人ひとりにたずね る。 ある児 
童は 「エアコン _1 つ, 扇風機 3 つ_/ と答える。講師 
は, その隣の児童に同 じ質問 をする。 この児童はまだ手
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話の表出に自 信がないよ う であったが, (音声語で答え
るのでなく ) 口を閉さ、、し, 左手で _1 , 右手でゼロを示し
た。 「え? 10?家にエアコンが10個もあるの? _/ と講師 
が確認すると, 児童は手を振って( 「違う_/ ), また同様 
に1 とゼロを示した。他児が 「エアコンが1個だよ_/ と
講師に教える。 講師はこの児童の数字の表現の仕方が間 
違っていると判断 して, 1 から10まで順番に手話を示し
た。本人は (納得していないふうに) 首をかしげたまま, 
今度は「5 (片手を広げる)」 を表現。講師は, 本人が少
し前うちわの話をしていたので, それと関連付けること
ができ /あ, うちわは5 つあるんだ_/ と確認して, その
ことを他の児童にも伝えた。
このエピソードでは, 児童は 「(家にエアコンは) 1 
つ, (扇風機は) ない」 と伝えたかったのであろう。 両
手を使って2 つの情報を対比的に示す, 手話の文法的な
表現形式も学びつつあり, この表現方法を使ったのであ
ろう。 しかしながら, 講師は, この児童が以前に自分の
年齢を身振りで10 (左手で1 , 右手でゼロを示す) と示
していたのを覚えており, 彼の表現を手話でなく, 身振
りと考えて, 10を表現したと判断した。 その後, 「5」
を表現するとき, 児童は手話でなく身振りで表現してい
る。 このように児童の示す表現には, 身振りと手話が入
り混じっており, これにより誤解が生まれていた。 身振
りと手話は互いに補い合う こともあるが, 時にそれらが
拮抗することもあることを示している。
エピソード10 .' 講師が, 過去の体験について語ってい
る。 その語りの中で, 教室の後ろで見学している教師の
ことにも話がおよび, その際, 後ろの教師への指さしが
たびたび生じる(手話の代名詞として)。 すると, 児童
はろう講師から後ろの教師の方に視線を移してしまう。 
教師への指さしがあると, みんなそっちを見 てしまうの
で, 手話の語りが途絶えてしまう。講師はあわ てて, こっ
ちをみてと言って話を続けようとする。
このエピソードでも, 手話と身振りの拮抗が示されて
いる。手話では, 指さしは人称代名詞として使用される。 
以前に示された名詞句に照応するために用いられている
ので, 指さしがあったからと言って, 受け手は視線を話
者から逸らし, そちらを見ることはない。 しかしながら, 
身振りでは, 指さしは, 指さした方向に何かが生じるこ
とを示している。 従って, 聞き手は指さしの方向に視線
を向けるであろう。 このエピソードでは, 指さしは, ろ
う講師にとっては手話の一部であるが, 児童にとっては
身振りとして機能していて, その間に拮抗が生じている。
身振りと手話は同じ視覚一 身振りモードを使用する点, 
音声語や声のように聴覚一音声モードとは異なるが, 特
に手話学習の初期段階において, 「声のない文化」 を構
成する要素間でも誤解を生じさせる契機となることは興
味深い。 
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視覚的注意の利用
手話は視覚的言語であり, 視覚的な注意が話者と聞き
手の間で共有されていることが, コミ ュニケーショ ンの
成立の前提となる。 それに対する気づきがないと, たと
え手話を使っていても, あるいは 「声のない文化」 で振
る舞っていても, 誤解やミ ス ・ コミ ュニケーショ ンが生
じる。 以下のエピソードは, これに関連する事例である。
エピソード11 . この児童は, 他児と比べ手話の習得が
遅く , 手話の対話に取り残されることがしばしばある。 
ろう講師は, この児童にも, 様々な視覚的手がかりを与
えながら, 手話で積極的に話しかけようとする。誕生日 
がテーマで, 講師は, 黒板に男の子とケーキ(ロー ソク
が3 本) の絵を貼 り付ける。1「男の子は何歳? _/ とたず
ね る。 この児童は, 黒板の方に歩 いて行き, 絵を見 て, 
席に戻るとき, さっと 「3 _/ を手で示し, 1「3 _/ と発声
する。 手をすく に゛/ っこめたため, 講師には彼の回答が
わからなかった。 「いく つ?わからない? _/ と再度たず
ね られるが, 児童は黙つたまま。他児が1「3 歳」 と答え
た。
このエピソードの児童は, 声と併用して手話を産出す
ることも少しずつ多 く なっていたが, それを相手が見て
いるかどうかに, 十分に注意していない。 この児童にとっ
て手話をすることは単に手を動かすことであって, それ
を他者が見ているかどうかは考慮していない。 通常の生
活場面であれば, それでも周りは声に反応して, うまく
伝わることもあるだろうが, 手話学習場面の 「声のない
文化」 では, それがうまく機能せず, その結果, ミス ・ 
コミ ュニケーショ ンが生じたと考えられよう。
次のエピソードは, これと反対に, 視覚的注意の共有
がコミ ュニケーショ ンに重要と認識していることをうか
がわせるものである。
エピソード12 .' 2 人の児童A とBが講師と話してい
る。 Aが初め講師と話していた (手話が一f一分でないので, 
たどたどしく ) が, 隣の児童Bが, 内容に関連して, 
2 人の間に割って, 話し始める。講師が児童Bの話を
聞 く。 初めに話していた児童Aは少しイライラしなが
ら話が終わるのを待っている。やっと区切 りがつき, ま
た児童Aが先ほどの話の続きを話しはじめる。 が, す
く に゛児童Bがまた割 り込んで話し始める。 Aは手話で
何とか講師に話そうとするが, たどたどしいため, なか
なか自分の方に講師の注意を向けさせることができない
様子。 AはBに 「終わ り, 終わ り_/ と何度も言う。 さ
らに手話をしているBの腕を持って, 手話をできない
ようにしようとする。 Bは話し続け, Aは, 今度は, B 
と講師の間で, 両手を振って両者間の視線を遮断 しよう
とする。
このエピソードでは, 手話の対話に視線の共有が不可
欠であり, A は対話をやめさせるために, B とろう講師
鳥 越 隆 士
との間の視線の遮断を試みていた。
まとめ
難聴児は普段, 音声中心の言語コミ ュニケーショ ン環
境にある。 そのよう な難聴児が音声に依存しない手話言
語に接し, それを学ぶことで, 様々な社会・ 文化的な葛
藤やコミ ュニケーショ ン方略がもたらされた。 本論文で
は, これは1 つ 1 つの行動と してとらえるよりは, まさ
に手話学習場面で現れた, 新たな 「文化」 と分析した。 
この 「声のない文化」 は, 上述のエピソードに見られた
ように, まず音声を使用しない振る舞いや態度に現れた。 
難聴児にとっての日本手話の学習は, 新たな言語の学習
という より も, まずは声を使わずコミ ュニケーショ ンを
することであった。
これが生じる契機としては, 音声のみで一方的に講師
に話しても伝わらないことを何度も経験したり, ろう講
師が音声を使っていなかったり, 児童の声の有無や質に
ろう講師が無関心である ( 日常生活では, 教師や親は声
について関心を持っている) ことに気付いたり したこと
があるだろう。 「声のない文化」 は単に手話の表現にと
どまらず, 他のコミ ュニケーショ ン方法にも広がっていっ
た。 例えば, 音声語が使用される状況では, 身振りは通
常音声語と併用されるが, 手話学習場面では, 身振り表
出に音声が伴わなく なった。 また手話能力の不十分さに
より, 音声語に頼らざるを得ない時にも, ささやき声に
なったり, 口型のみになったりする方略が生み出されて
いた。 ただ 「声のない文化」 の中にあっても, 身振り と
手話の拮抗や視覚的注意を考慮しないことによるミ ス ・ 
コミ ュニケーショ ンが生じていた。 手話の指導 ・ 学習場
面においては, 単に新しい言語を取り扱うにとどまらず, 
新たな文化の学習と実践という側面も持つことが, 本分
析から明らかになった。
通常学級の中で, 手話は音声語によるコミ ュニケーショ
ンを補完する役割を持つ。 難聴児が学んだ手話が通常学
級の中で十分に機能するためには, 声のない文化が, 声
の文化と同様に, 価値を持つものとして通常学級の中に
浸透していく ことが必要であろう。 現実には通常学級の
中でも, 難聴児と聴児との間に声のない手話でプライベー
トなコミ ュニケーショ ン(私語など) が成立しているこ
とも観察されている。 今後, 難聴児の日本手話の習得が
進むのに伴い, 手話の使用に関わる社会 ・ 文化的な様相
がどのように変容していくのか, さらに検討を進めたい。 
4 通常学級での手話通訳活動
4-1 目的
本研究では, 難聴児が参加する通常学級の授業に手話
通訳の配置を試みた。 ここではその取組について報告す
る。 難聴学級担当教員によると, 難聴児は音声言語を中
心に生活しており, 1 対 1 のコミ ュニケーショ ン環境で
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は, 十分に音声語のみで対話が可能であるとしているが, 
ざわざわと した教室環境や複数の声が飛び交うよう な学
習環境では, 時に聴児による自発的な支援はあるが, 授
業に十分に参加することの困難なときがあるとのことで
あった。
そこで, 音声語の聴取能力や発音・ 発語の明瞭度が比
較的低く, 手話通訳による支援のニーズが高いと考えら
れる2 名に対して, 手話通訳配置の取組を試みた。 本論
文では, 通常学級の授業の中で具体的にどのように手話
通訳を行ったのか, どのよう な場面で手話通訳の難しさ
が見られたのか等, 手話通訳者の内省をもとに, 質的に
分析を行う。 特に授業では, 情報の流れが複雑である。 
一方向的でなく, 双方向的であったり, 複数の同時的な
発言や小グループ活動のように, 複層的であったりする。 
また視覚的な教材の提示と手話通訳による情報の提供と
いう同時進行による視覚的注意の配分 ・ コントロールの
問題もある。 通訳による情報の時間的ずれも活動への参
加を困難にする可能性があろう。 このよう な状況で, そ
の都度 , どのよう に手話通訳がなされた(あるいはでき
なかった) のかを明らかにし, その結果をもとに, 通常
学級の授業における手話通訳の在り方を考えたい。
4- 2 方法
対象児
難聴学級在籍児 2 名 ( 4 年生, 6 年生 ; いずれも女児) 
を対象と した。 いずれも補聴器を両耳装用しているが, 
音声語のみのコミ ュニケーショ ンに困難さを持つており, 
また難聴児の中では比較的手話を習得しており, 手話通
訳による支援のニーズが高いと判断された。 本人や家族
からも手話通訳による支援の要望があった。
手続き
手話通訳者は 3 名が交替であたった。1 人は, 手話通
訳士 (著者) であり, 2人は, 聴覚障害児教育を専攻す
る大学院生であった。 手話通訳は, 難聴児が通常学級で
授業を受ける 「社会」 と 「理科」 に配置された。 期間は, 
本研究の2 年目の2 学期及び3 学期であった ( 3 年目は, 
1 人が卒業をしたこと, もう1 人が人工内耳装用の手術
を受けたことにより, 難聴学級担当教員との相談の結果, 
実施を取りやめた)。 また人的な問題で, この期間, 2 
つの教科のすべての授業に配置できたわけではない。 こ
れも担当教員との相談により, 可能な範囲での配置となっ
た。 総配置時間は, 73時間 (校時) であった。 手話通訳
は, 原則として, 授業担当教師の横で行われた。
分析
手話通訳実施後に記されたメモから, 通訳場面におけ
る困難さや考慮事項等を抽出した。 それらを社会・ 文化
的な視点から, 質的に分析した。 最終的には, 手話通訳
場面で, 何が起こっているのか, 仮説を構築することを
試みた。 
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4-3 結果及び考察
手話通訳記録から, 特に, 手話通訳の困難な状況やそ
れに関連するエピソードを抽出した。 手話通訳が困難と
なる原因として, ①難聴児本人に関わるもの, ②手話通
訳者に関わるもの, ③授業形態に関わるものの3 つに大
きく分けることができた。
難聴児本人に関わる困難
これには, 本人の手話運用能力に関するものと本人の
手話通訳利用経験が乏しいことに関するものがあった。 
前者は, 手話そのものの習得が十分でなく, 手話通訳を
見ても手話が分からないという状況があった。 また日常
生活で使用する手話では問題はないが, 授業で使用する
よう なことばの手話に慣れていないという状況もあった。
後者は, 手話通訳を利用する経験が乏しいため, 通訳
を十分に生かせない場合である。 例えば, 日常生活では
通常通訳がなく, 教師や生徒の発言を直接聞いたり, 見
たり しながら, その理解に努めているが, 通訳が配置さ
れた場合, 通訳を見るのか, 発言者を見るのか, 戸惑う
場面があった。 まず発言者を見て, 途中で理解できなく
なると, 通訳者を見るという こともたびたびあった。 そ
の際, 通訳者は難聴児が自分を見ていない状況で, 手話
通訳を行うことに戸惑いがあった。 難聴児が通訳者を見
た段階で, その前の発言内容も合わせて, 通訳を行って
いた。 その際, 通訳が遅れ気味になった。 また通訳を最
後まで見ずに, 途中で視線を別の方向に向ける (例えば, 
映像資料や自分の教科書) こともたびたびあった。 いず
れの場合も, 通訳から与えられる情報が断片的になって
しまう印象を受けた。
通訳者に関わる困難
これは主と して, 手話通訳者の能力に関するものであ
る。 記録には, 授業内容が十分に理解できなかったり, 
教師が早口で話していて (いろんな事情があり) , 通訳
が追いつけなかったり したために, 通訳が困難となった
などと記されていた。 例えば, 前の時間に行ったテスト
を返却する際, 教師が素早く子どもの名前を読み上げた。 
通訳者は児童の名前に不慣れなため, それに付いていく
ことが難しかった。 通訳者に関わる困難さの原因として, 
通訳者の手話通訳能力そのものの課題もあるが, 学校の
授業という特殊な状況に不慣れなために十分に通訳がで
きなかった場合もある。 後者に関しては, 準備時間を十
分にとることによって, その困難さを軽減できよう。
また, 上述の①とも関連するが, 社会や理科で使用す
る専門的な用語 (例えば, 水溶液, リ トマス試験紙, ア
ルカリ性など) に手話単語がなったり, あったと しても
難聴児と共有されていなかったりする場合には通訳が困
難となった。 実際には, その都度, 手話の表現方法を難
聴児に聞きながら手話通訳を行った。 またそもそも表現
方法がない, あるいは難聴児自身が知らない場合も多く
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あり, その場合には指文字を使用したり, 書いて示した
り した。 いずれにせよ, 本人と表現方法を相談して決め
たため, それに時間がかかり, 通訳が音声語に著しく遅
れてしまう ことも生じた。
授業形態に関わる困難
授業の形態によって, 通訳が困難となった場合である。 
授業の形態としては, 一斉指導場面, 小グループ学習場
面, 個別作業場面があった。-;青指導場面
一斉授業場面では, しばしば複数の児童の同時的な発
言やつぶやきがあったり, また児童のあるつぶやきを教
師が特に取り上げて, そこから授業が展開したりするこ
とがあった。 その場合, その発言者名 (難聴児が通訳を
見ていると誰が発言したかわからないため) と発言内容
をすべて手話で表現すると, 通訳が時間的に難しく なっ
た。 ただ通訳者が聴児の名前を知らない場合, 発言者の
方を指さして示すが, 難聴児が振り返ったとき, すでに
発言が終わっていて, 誰が発言したのかわからない時も
あった。 つぶやきの通訳に関して, 聴児であれば, 重要
でない ( と思われる) 他児の発言やつぶやきは聞き流す
ことが可能であるが, 通訳者が教師の発言と同じように
通訳を行う と, 直接関係のない話が含まれ, 時に難聴児
が混乱することもあった (必ずしも授業に関連するつぶ
やきばかりではないため)。 通訳者が難聴児の学びとい
う視点から, 情報を取捨選択せざるを得ない状況もたび
たびあった。 同様に同時的な発言(つぶやきも含め) が
多く あるとすべてを手話通訳することができないが, 教
師が時にそれらに反応して, 授業を展開させることも多々
あり, その場合, 通訳内容が断片的になってしまった
(例えば, 通訳ができていないつぶやきに教師がコメ ン
トをするような場合)。
教師の一斉指導の際に, 教師の示す視覚的情報と通訳
者の手話とが競合することがあった。 授業で, プロジェ
クターやビデオ, 板書 , 掲示物 , 教科書の拡大コピ ,ー 
実物など様々な視覚的教材が用いられていた。 難聴児が
教室にいることから (あるいは聴児にとっても理解が容
易になることから) , 通常学級担任や教科担当教師が視
覚的教材を工夫して, 多用しており, それらは児童の指
導内容の理解を深めるために効果があると予想されるが, 
時に視覚的情報と通訳者の手話とが競合する場合があっ
た。 例えば, 教師がそれらを参照しながら発言をすると
( さらに関連して児童の発言があったりすると) , 難聴児
は通訳者の手話とそれら視覚的教材と両方を見なければ
ならず, 注意の配分が困難になる (手話を見ると, 教材
を見ることができず, 教材を見ると手話を見ることがで
きない)。 例えば, プロ ジェクターに映し出された教科
書を見ながら, 教師が解説する場合 ( しかもさらに児童
の教科書に下線を引かせたり, ノートに記録させたりす
鳥 越 隆 士
る場合) , 注意の配分が困難となった。 通訳者は, 難聴
児が教材の方を見ているときは通訳を中断し, 通訳者の
方を再度見たときに, 通訳を再開するが, その間に授業
が展開していつた場合, しばしば手話通訳が困難になっ
た。
教師が教室の前に立って話すとき, 通訳者はその横に
立って通訳を行っている。 ただ教室内を動き回りながら, 
話すときは, 通訳者は前にいたまま通訳を行う (机の間
が狭く, 通訳者が一緒に動く ことが困難だった)。 難聴
児はまず教師を見, 内容が分かりづらく なると通訳を見
るという ことがしばしばあった( また教師が必ずしも難
聴児が見える位置にいない時もある)。 教師が前にいる
場合, 難聴児は, 教師の顔 (口型も含め) と通訳者を行っ
たり来たり, あるいは同時に見ることができるが, 教師
が動き回る場合, 難聴児が通訳者を見てから, 通訳を始
めるため, 内容が断片的になってしまう。
授業で, 教師が教科書を朗読したり, 児童に朗読させ
たりすることもよくある。 難聴児は自分の教科書と通訳
を同時に見ることもできないため, 基本的には手話通訳
せず, 読む部分を手話で示し, あとは本人が自分のべ一 
スで教科書を読んだ。 ただ途中で教師が解説したり, 追
加でコメ ント を加えたりする場合, それを通訳すること
が難しかった。 本人が読み終わり, 頭を上げ, 通訳者の
方を見たときに, (後に) その内容を手話で伝えた。 教
師が教科書の読むべきべ一 ジを言って, 児童に順番に読
ませる場合もある。 通訳者が難聴児の近く にいるのであ
れば, 読まれている教科書の部分を指さすことが可能で
ある (時に, 隣の児童がそのよう な支援を行う ことがあ
る) が, 主と して教師の横で通訳をしているため, それ
は難しい。 また読まれている内容を通訳すると本人が読
んだことにならないだろう。 それで通訳者が読むべき部
分を難聴児に伝え, 難聴児は自分の教科書を読んだ。 読
んでいる間は, 通訳者の方は見ない。 ただ児童の読むス
ピードと難聴児が読むスピードが違うため(概して難聴
児の方が遅かった) , 児童が読み終わって教師がコメ ン
ト し始めていても, 難聴児がまだ読んでいることがあっ
た。 こちらを見させて通訳すると, 読むのを中断させて
しまう し, そのまま最後まで読ませていると, 授業が先
に進んでしまう という状況があった。
授業で教科書を使用しているときの通訳の難しさを示
す事例として, 以下のよう な状況もあった。 理科の授業
で, 教師は児童に各自教科書から昆虫やバッタの写真を
探させる課題を与えた。 児童はそれぞれ自分の教科書を
めく りながら, 見つけると 「あった! 」 「0 ページにト
ンボの写真 ! 」 等と報告した。 難聴児も自分の教科書で
探していたが, 他児童の発言を通訳すると, 自分が探す
活動をやめて, その頁を開けて, 写真を確認していた。 
聴児の場合, 聞き流しながら, 自分の活動を続けること
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ができるが, 難聴児の場合 , 通訳から与えられた情報
(そちらの方を見るため) が本人の活動を中断させてし
まう。 その結果, 授業を受ける姿勢が受け身的になって
しまう印象を受けた。
授業では, 児童にノート を記入させることもしばしば
ある。 ノート を記入しているとき, 時に教師が追加の指
示を与える場合があった。 その際, 聴児はノート を記入
しながら, 聞く ことができるが, 難聴児はできない。 通
訳者は, 状況を判断して, 作業を中断させて通訳をした
り, ある程度作業をした後, 少し前に遡って通訳をした
り していた。
小グループ活動場面
小グループ活動場面では, グループで図書館に行って
調べ活動したり, 運動場で一緒に観察したり, 実験した
り, 教室で話し合い活動を行ったり していた。 教室での
小グループの話し活動では, 教室が狭く, なかなか難聴
児ともにグループに入っての通訳が困難であった。 いず
れにおいても, 通訳者が難聴児と他児との間に入って通
訳することはなかった (ただ通訳の要請が子どもたちか
らあった場合は, 通訳を行った)。 小グループの活動で, 
通訳者の空間的な場所の確保が難しかったこともあるが, 
聴児が難聴児を自発的に支援する 「文化」 がクラスに育つ
ており, 間に通訳が入ることにより, その 「文化」 を壊
す可能性があると考えたこともある。
グループでは, 比較的よく手話ができる児童がいる場
合もあり, その時は十分でないにしても, 手話や指文字
で話し合った内容を難聴児に通訳していた。 難聴児自身
も積極的に聴児に情報を求め, 聴児が簡単な手話や指文
字, 口話で支援をすることがたびたび見られた。 また運
動場では, 難聴児に話しかけるとき, 肩を少したたいて
自分の方に顔を向けさせ, 指さしなども多用しながら話
していた。 ただ, 教室での話し合い場面では, 他グルー
プの声も入り, 教室全体がざわざわとなり, 音環境が悪
く, 必ずしも友達の発言を聞き取っていると思われない
状況も多々あった。 また結果だけ教えられ, そのプロセ
スは伝わっていなかったり, 伝えられる情報も断片的に
なりがちであったり していた。 例えば, グループで花の
観察をして, 記録する場合, いろいろと話し合われたが, 
それが難聴児に伝わっておらず, 結局 , 最後に友達の描
いたノート をそのまま写していた。 他の例では, 社会の
時間, 教師の質問に関連して, 小グループで話し合い, 
グラフにまとめる課題であった (グラフは丸いシールを
貼って数を示す)。 話し合いでは難聴児は見るだけだっ
た。 最後にシールを貼るとき, 聴児に 「ここにシールを
貼るよ」 と言われ, シールを貼った。 なぜ貼るのか(- 
連の活動も含め) わからないまま, シールを貼るという
最後の活動だけを一緒に行っていたと言えるだろう。 聴
児からの情報が断片化し, 学習全体の流れが見えない中, 
聴覚障害児のインクルーシフ教育の展開 ( 3 ) : 難聴学級を持つ公立小学校での手話導入・ 活用の試み
難聴児はなかなか主体的に学習活動に参加する こ とがで
きないでいるとの印象を受けた。
個別作業場面
児童それぞれのべ一 スで個別に学習を進める場面であ
る。 教師が教室内を机間巡視しながら個別に指導を行う。 
その際, 難聴児に直接指導するとき, 通訳者が間に入っ
て通訳したり, 教師が直接口話等で指導し通訳者が関わ
らなかったり した。 他児を指導している場合(教師が指
示を与えたり, 感想を言ったり) , その内容を難聴児に
通訳するかどうか, 判断が難しかった。 また聴児同士の
イ ンフォーマルな発言などもある。 聴児であれば, それ
らをオーバーヒアリ ングでき, 自分の判断でそれらを取
り入れたり, 聞き流したりすることができる。 難聴児の
場合, それらを通訳すると, 本人の作業を中断させてし
まう。 しかしそれらには時に重要な情報を含んでいるか
もしれない。 実際には, 通訳者の工夫として, 難聴児が
作業を終えたり, 作業が一段落して, 途中で顔を上げた
とき, それまでの話しを要約して, 難聴児に伝えた。
本人の作業中, 教師が追加の指示を与えたり, 説明を
加えたりするとき, どのタイ ミ ングで通訳を行うかも課
題となった。 これについても, 聴児は作業を継続しなが
ら, 耳で指示を聞く ことができるが, 難聴児は作業を中
断させ, 通訳に注意を向けさせる必要がある。
個別作業場面では, 通訳者は通訳の役割を越え, いわ
ばサブチューターのよう な役割を担う こともあった。 例
えば, 教師の指示が分かりにくかったとき, 難聴児はよ
く通訳者にたずねていた。 その際, 通訳者が分かる範囲
で情報を補足することもあったが, 通訳者の役割に徹す
るのであれば, それを仲介して, 教師にその質問を返す
べきであろう。 また聴児であれば, 教師に個別的に質問
したことも, 他児にオーバーリアリ ングされ, 教室全体
で共有されるが, 難聴児と通訳者との対話は, 2 人の間
だけに閉じてしまい, 教師や他児に共有されなく なって
しまう。
まとめ
本取組に対して, 難聴学級の担任より, 本人からイ ン
フォーマルに 「手話があるのでわかりやすかった」 「教
師の話だけでなく, 友達の発言なども分かるよう になっ
た」 と断片的ながら, 肯定的な感想が得られている。 本
研究では, 直接本人からイ ンタビュー等により, 手話通
訳の効果に関する組織的な調査を行ってはいない。 これ
までの研究では, 教師以外の成人が直接授業場面に関わ
ることによる難聴児の心理的な抵抗等が報告されている
(Cemey, 2007)。 この観点からも今後検討が必要であろ
う o
また本取組では, 手話通訳は音声語を手話に変換する
のみであった。 対象児の特性によって, 例えば, 発語が
不明瞭な場合, 本人の発話した手話を音声語に変換する
45 
ことも必要だろう。 そのよう な作業がさらに加わった場
合, 手話通訳者が情報の流れに関わる場面が上述したも
のより増え, 通訳作業はより複雑になる。 しかも手話通
訳に本質的に時間的なラグが存在するために, それによ
り難聴児のリアルタイムな授業参加がより困難になる可
能性もある (発言しよう と思っても, その時点ですでに
その話題が展開している可能性)。 今後の検討課題であ
る o
難聴児本人が手話通訳を積極的に活用するための力量
の形成が必要であろう。 自身の聴覚のみによる授業参加
の度合いと手話通訳を利用することによる利点は, 個々
の難聴児によって異なるだろう。 どの程度, 手話通訳を
利用するのか, それにより本人が主体的に授業に参加す
るための手立てとなっているか (授業が受け身的になっ
てしまっている場合が多いように感じる) 等から検討が
必要だろう。 
5 手話に関する教員研修
5-1 目的
通常学級をバイリ ンガルにするためには, 手話通訳者
の配置だけでなく , 通常学級の担任の手話使用が重要で
あろう。 ここでは, 通常学級担当の教員に対する手話指
導について報告する。 一般的には, 手話学習は日常的に
行う ことが当然好ましいが, 学校システムの現状では, 
それが難しく, 夏期休業中の3 日間の集中講義形式によ
る研修となった。研修は, 2 年目と3 年目に行った。
5- 2 方法
対象者
対象者は, 本小学校に在職している教員全員とした。 
また隣接している中学校 (難聴学級が設置されている) 
の教員にも呼びかけた。 学校行事等の関係で, 全日程の
出席が困難なものもいたが, 研修参加者は, 1 年目は24 
名 (小学校14名, 中学校10名) , 2年目は12名 (小学校
9 名, 中学校3 名, うち8名は2 回とも参加) となった。 
参加者の難聴児との関わりの年数は, 1 年未満が18名
(64%) , 1 年から2 年が3 名 (11%) , 3 年から5年が
5名 (18%) , 5年以上が2名 ( 7 %) であった(アン
ケートの自己申告による)。
手続き
手話指導者は, 成人ろう者で, 日常的に日本手話を使
用している。 またナチュラルアプローチによる手話指導
の研修を受けた経験を持ち, 現在も大学等で手話指導を
行っている。各日4 時間で, 全12時間のプログラムであっ
た。 音声を使用せず, ナチュラルアプローチによる手話
指導を行った。 出席者は半円状に座り, 講師と対話によ
り学習を進めていた。 プログラムの凡その内容は, 自己
紹介 (名前, 住所, 仕事, 家族, 趣味等) , 色や数字, 
CL, 季節や月日, 時間表現, 生活に関わること (食事, 
鳥 越 隆 士
飲み物, 病気等) , 学校に関すること (挨拶, 時間割, 
教科, 遊びやけんか, マナ ,ー 気持ちの表現) 等であっ
た。 学校に関しての事項では, 夏休み終了後の 2 学期に
使える手話を中心に指導がなされた。 参加者には, 全講
義終了後, アンケート調査が実施された。 内容は, 講義
に対する感想, 要望等で, 自由記述形式であった。
分析
アンケートに記述された内容を, 質的に分析した。
5 -3 結果及び考察
アンケート調査の内容を質的に分析した。 その結果, 
「指導方法や講習全般に対する感想」, 「手話への理解の
深まり」, 「難聴児とのコミ ュニケーショ ンについての内
省」, 「今後について」 の4つに大きく分けることができ
た。 講習全般に関しては, 「手話を学びたいと思ってい
た。 身近な所で, 夏休み中で学べてよかった」 等, 肯定
的な感想が多く 記された。 また指導方法に関しても, 
「会話を中心に, 自然な流れで学ぶことができ, 手話を
覚えるのが速かったように思う」 「楽しみながら覚える
ことができた」 「音声を使わず, 集中して学ぶことがで
きた」 等, ナチュラルアプローチによる手話指導に関し
て肯定的な感想が多く述べられていた。
講習を通して, 手話そのものへの理解が深まった。 
「ことばの動作への置き換えだけでなく, 場面, 状況に
応じて替わることも面白く思った」 「手話は手だけでな
く, 体を使って表現する ・ ・ ・ 」 「手話の内容は手元だ
けでは理解できない ・ ・ 口元, 表情を見ていると次第に
理解できるようになった」 「(単語だけでなく) 手話に
もしっかりとした文法がある ・ ・ ・ 」 等の感想が記され
た。 これまで学校では職員朝会等で手話単語を中心とし
た学習が行われ, 学校の生活の中でも手話によるコミ ュ
ニケーショ ン場面を見ること も多々あったであろう。 し
かしながら, これらの手話はあく までも音声語を補完す
るものとしての手話であり, 言語としての手話ではなかっ
たと予想される。 ろう講師による手話に接して, 単に日
本語を手話単語に置き換えた手話でなく, 言語としての
手話への理解が深まっていたことがうかがえる感想であ
る o
手話そのものの学習だけでなく, ろう講師とのコミ ュ
ニケーショ ン経験により, 普段の教育活動や難聴児との
関わりの振り返りにもなっていた。 「難聴児とは ・ ・ ・ 
お互いに言いたいことが伝わらず, フラスト レーショ ン
がたまることがしばしばだった」 「声を出していけない
という ことが初めはとてもしんどかった」 「しやべるこ
とができず, 戸惑った」 「集中して目が疲れた ・ ・ 難聴
の人は大変だなあと思った」 等, 普段とは違う関わりに, 
必ずしも肯定的でない経験や感情が語られている。 ただ
学習が進む中で, 「日本語音声禁止という状況の中, 表
情や口型の大切さを実感できた」 「手話にこだわらず, 
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表情やしぐさからも理解しあえることが分かり ・ ・ ・ 」
「音のない中で ・ ・ 何とか分かり合おう と した」 「手話が
分からなく とも ・ ・ ・ 表情から何を言われているか想像
できた」 「表情がとても大切だとわかった」 「伝えよう と
いう気持ちが大切・ ・ 」 「見ることが大切 ・ ・ 」 「手話が
コミ ュニケーショ ンのための言語と改めて思った」 「(講
師が) わからない言葉 ・ 表現も, 文字を書く のでなく, 
場面による説明で理解させよう と していた」 「手の動き
に合わせて, 顔 (表情) で感情表現を大きくすることが・ ・ 
・ 大切だと感じた」 等, コミ ュニケーショ ン全体へと気
づきが広がっていることがうかがえる。
今後の取組と して, 継続して学びたいとの要望も多く
寄せられた。 また手話の活用に関しても, 「今後学校で
学んだ手話を使っていきたい」 「2 学期から早速活用し
ていきたい」 「1 つのツールと して相互理解の礎を築い
ていきたい」 「生徒との日常の会話から使う ことができ
たらいい」 「簡単な手話を使って, ・ ・ ・ 子どもとコミ ュ
ニケーショ ンをとりたい」 「表情豊かにすること を意識
して生徒と関わっていきたい」 と語られている。 ただ十
分な講習内容となっておらず, 手話の運用能力を身に着
けるところまでは行つていないのだろう。 学習場面での
手話活用でなく, 日常の生活場面での使用について多く
語られていた。
以上, 研修参加者へのアンケート調査より, 検討を行っ
た。 時間的な制約の中での手話指導の試みであったが, 
手話への理解の深まり, 難聴児とのコミ ュニケーショ ン
への内省等, 肯定的な影響を示唆する感想が得られた。 
これらは講習直後の感想であり, その後のフォローは行っ
ていない。 また講習内容に関しても, 通常の成人聴者に
対する手話講習内容を参考にしたものであり, 今後は難
聴児に関わる教員のための講習カリキュラムや指導内容
に関しての検討も必要だろう。 また教室での手話を活用
した指導に耐えう る手話運用能力の習得を可能にするよ
うな講習プログラムの検討も今後必要であろう。 
6 聴児への手話指導
6-1 目的
通常学級をバイ リ ンガルにするためには, 先に報告し
た手話通訳者の配置だけでなく, 聴児自身の手話使用も
重要であろう。 すなわち, 聴児と難聴児がダイレクトに
対話を行えることが, 学習の社会的構築のために必須で
ある。 本学校は, 1 学年 1 学級の単学級であり, 6 年間
難聴児と交流することにともない, これまでも, 聴児が
手話や指文字を覚えたり, それらにより自主的に難聴児
を支援したりすることが, 学級担任より報告されている。 
ここではそれらの活動をさらに進めるために, 通常学級
での手話指導を試みた。 これについて報告する。 
聴覚障害児のインクルーシフ教育の展開 ( 3 ) : 難聴学級を持つ公立小学校での手話導入・ 活用の試み
6- 2 方法
対象学級
対象学級は, 3 年生のクラスである。 在籍児童は32名
で, う ち4 名が難聴児であった。
手続き
手話指導は, 成人ろう者 (特別支援教育を専攻する大
学院生) が行った。 彼女は, 成人に対する手話講習会の
講師の経験を有する。 指導時間は, 隔週で10分程度となっ
た。 時間割等の関係により, 通常学級で継続的な手話指
導のための時間を十分に確保することは困難であり, 担
任や難聴学級担当教員との協議により, 試行的に朝の会
で指導を行うこととなった。 また聴児の手話使用の機会
を提供するため, ろう講師は指導終了後も, 1 - 2 時間
目の授業と業間休み時間 (20分) の間, 教室に滞在し, 
難聴児の学習支援や児童との手話による対話を試みた。 
指導の期間は, 3 年目の 1 学期後半と2 学期であった。 
分析
指導回数は 9 回となった。 指導者が指導終了後に, 指
導にあたっての, あるいは児童との関わりについての気
づきを記録した。 これを質的に分析した。
6 -3 結果及び考察
主な手話指導の内容を表2 に示した。 あらかじめカリ
キュラムを決めていたわけでなく, 児童との関わりの中
でその都度, 決定していた。 当初は, 時間的な制限もあ
り, いくつかの手話単語 (日常生活でよく使う と思われ
る) の指導が中心であったが, その後, コミ ュニケーショ
ンに焦点化し, ジェスチヤー や動作化なども取り入れて, 
伝わることの工夫を取り入れた指導に変化してきた。 講
師は, 一貫して音声語を併用して手話指導を行った。 
表 2 . 通常学級での凡その手話指導内容
児童が手話を使う ことに興味をもってきていることを実
感している。 また対講師のみならず, 例えば, 朝の会の
手話の指導が始まる前に, 児童が簡単な手話をつけて話
す様子が報告される ( 6 回目) 等, 教室の中での手話の
拡がり も見られるよう になった。 ただこの時, ろう講師
が難聴児と話した際, 難聴児が 「普段, 手話はほとんど
ない」 と不満を漏らしており, まだ手話を使用する雰囲
気は限定的であったのだろう。 ジェスチヤー で表現をす
る指導 ( 8 回目) では, 児童が手話がわからず, ろう講
師に口話で回答していたが, ろう講師の分からない様子
を見て, 周りの子ども同士が助け合ったり, あらゆる可
能な方法で何とか伝えよう と したエピソードが記されて
いる。 手話の指導により, 単に手話運用能力を高めるだ
けでなく, それまでのコミ ュニケーショ ンのあり様を修
正するきっかけを提供していたことが示唆された。
教師にも変化が見られた。 ろう講師が指導した手話単
語を教員が板書する ( 3 回目) 等, 手話指導への支援が
見られたり, ろう講師が参加していた教科指導の中で, 
教科 (理科) 担当教員がろう講師に手話の単語をたずね
る ( 7 回目) 等, 教員の手話への姿勢の変化も感想とし
て記されていた。 後者の事例では, その後, 授業の中で
児童も手話の表現の仕方をろう講師にたずねており, 教
員の手話への姿勢が児童にも影響を及ぼしていることが
示されている。
最終回では, ろう講師は 「学習の10分間以外にも, 自
発的に手話を表現しよう とする子供は確実に増えた」
「わからないなりに手話を読み取ろう とする姿勢が回を
重ねるごとに増えてきた」 「以前はろう児と子どもたち
の会話は口話が中心であったが, 手話や指文字を用いて
会話する場面もたびたび見られるよう になった」 と理解
や表現 , コミ ュニケーショ ン全般に手話の学習の影響を
認めている。 手話の指導の様子と通常学級の中での手話
に関わる変化を, 講師の記録から紹介した。 そもそも指
導時間が少ないため, 児童の手話運用能力への効果は限
定的ではあるが, 通常の学級にろう講師がいることによ
り, 様々な肯定的な影響があることが示唆された。 先の
海外での co-enrollment プログラムの実践報告でも, 教
室に聴覚障害者がいることの重要性が指摘された。 これ
は, 単に手話言語の問題に留まらず, 上の3 , 4 , 5章
で議論したように, 文化的実践とも関わるのだろう。 
回 指導内容
挨拶 (おはよう, ありがとう, よろしく等) 
疑問詞 (何, 誰, どこ, いつ, どのように等) 
教科の手話 (国語, 算数, 理科, 社会等)
四季 (春, 夏, 秋, 冬) と学校関係の手話
(勉強, 始まり, 終わり, 休み, 遊ぶ等)
数字, 時, 月日, ペアでクイズ形式の学習
日と週 (今日, 昨日, 来週等) , ペアで対話
ジェ スチヤー (スポーツを体で表現)
身近な人の手話 (教師, 友達, 家族等)
乗り物の手話, 復習
児童は全般的に積極的に学習に参加していたよ う だ。 
「興味を持ちながら, 前を見てく れる児童が多かった」
( 2回目) や 「『この手話わかる人?』 の質問に, 積極的
に挙手する児童も増えてきた」( 3 回目) と記している。 
また休み時間等に 「難聴, 聴を問わず, 私に対して積極
的に話しかけてく れる子供も増えてきた」 ( 5 回目) と
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7 総合的考察
聴覚障害児に対する教育は主に3 つのタイプに分類で
きよう。 ろう学校モデル, イ ンクルージョ ンモデル, そ
れと ろ う 学校 と 地域の学校の統合 モ デルで あ る
(Cemey, 2007)。 ろう学校モデルは, 聴覚障害児集団が
形成でき, 豊かな手話環境や成人ろう者との関わりが可
能となるメ リ ットがある。 ただ遠く から学校へ通ってく
鳥 越 隆 士
るため, 家庭や居住地域から離れてしまい, 家族や地域
社会との関わりが希薄になる。 また幼小の年齢では家族
から離れることが難しいなど課題がある。 イ ンクルー ジョ
ンモデルでは, 居住地域の学校に通う。 家から通えると
いう メ リ ットがあるが, 多くの場合, 聴覚障害児が学校
の中で 1 人しかおらず, 周り とのコミ ュニケーショ ンが
難しく, クラスの中で孤立してしまったり, 手話など十
分な能力を持つ支援教師の確保が難しかったり, 成人聴
覚障害者と継続的に関わる機会も設けにくいという課題
がある。 3 つ目が本研究で取り上げた取組である。 理論
的には, 前二者のデメ リ ット を解決する可能性を持つこ
とが指摘されているが, まだ教室での具体的な取組がこ
れまで十分に検討されてこなかった。
そこで前2 論文では, 欧米の先進的な co-enrollment 
プログラムの取組を参与観察し, いかに教室の中で2 言
語が存在し, 教師が協働し, 聴覚障害児と聴児が関わり, 
支援をうけるかを記述・ 分析した。 Simonsenら (2009) 
の 2 つのモデル ; モ ダリ テイ分離モデル(modality- 
separate model) と モ ダリ テイ混交モデル(modality- 
mixed model) , に基づく と, イ タリア, 米国のプログラ
ムは前者と考えられ, 教室では2 つの言語が分離され, 
1 教師 1 言語の原則が貫かれ, 音声語対応手話に対して
は否定的であった。 ノルウェーのプロ グラムは後者と考
えられ, 両言語がともに教室に存在することは重視され
つつも, 教師は状況に応じて手話と音声言語の間を行っ
たり来たり し, また必要に応じて音声語対応手話も活用
されていた (鳥越, 2011, 2012b)。 授業での情報の流れ
という観点からの分析では, 後者では2 つの言語の他, 
音声語と手話の併用という コミ ュニケーショ ン方法が単
線的なコミ ュニケーショ ンの場でも積極的に取り入れら
れていた。 また手話通訳者という明確な役割を担った専
門職が介在していなかった。 前者では, 手話通訳者が介
在し, 教師は音声語と手話の併用には消極的であった。 
ただし, これはフォーマルな, 単線的なコミ ュニケーショ
ンの場 (例えば, 一斉指導の場) に限定され, 現実の学
びの場面では, ローカルで, 複線的な情報の流れが存在
し, そこでは手話通訳者が十分に機能せず, 2 つの言語
の間の様々なバリエーショ ンが使用されていた。 質的に
高い言語を確保するためには, 2 言語が分離される必要
があるが, 他方, 学習が社会的に構築される (ワーチ, 
2004) ことを考慮するならば, 直接的なコミュニケーショ
ンも確保されなければならないだろう。
このよう な問題意識のもとに, 本研究では, 難聴学級
を持つ通常の小学校へ手話導入・ 活用を行う3 年問の取
組を実施した。 取組は, 難聴児に対する手話指導, 通常
学級における手話通訳の配置, 教員に対する手話指導, 
聴児に対する手話指導の4 つから構成された。 取組はな
お試行的であり, また限定的であったが, 教室環境を手
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話と音声言語のバイ リ ンガル言語環境に近づけるという
観点から, いく つかの効果と課題が明らかになった。 ま
ず難聴児自身が手話の学習に意欲的に取り組んだことで
ある。 本論文では, 難聴児の手話習得過程の詳細は取り
扱わず, 社会 ・ 文化的観点から, 特に学習の初期段階に
おけるコミ ュニケーショ ン方略の変化を取り上げた。 通
常の生活環境では, 常に音声言語環境にあり, また手話
も音声語の補完する役割であったが, 手話学習場面では, 
ろう講師との関わりの中で 「声のない文化」 が産まれ, 
必要に応じて 「声の文化」 にも柔軟に移行しながら, 声
に頼らない様々なコミ ュニケーショ ン方略を創出してい
た。
通常学級でのバイリ ンガル環境の整備には, 難聴児自
身の手話の活用だけでは十分でない。 そのために, 教員
や聴児への手話学習と手話通訳の配置を行った。 ただ時
間的には十分でないため, その効果を認めるまでにはい
かなかった。 一つには, 単に言語の問題だけでなく, 
「声のない文化」 の受容と活用への考慮が必要であろう。 
難聴児の手話学習で生まれた 「声のない文化」 をいかに
通常の学級の中で意味のある1 つの方略として機能させ
るかの取組が必要であろう。 手話通訳の取組の分析でも
明らかになったよう に, 手話が十分に機能するためには, 
単に言語だけの問題でなく, 二文化併用が可能な, 授業
全体, 教室活動全般の取組, ユニバーサルデザイ ンの構
築が重要であることが示唆された。 バイリ ンガル教育環
境の中での手話言語と音声言語との関わりについて, 本
研究のプログラムは ( まだ初歩段階ではあるにしても) , 
モダリテイ混交モデルに位置づけられるであろう。 教室
では, 聴覚障害児が聴児と同レベルの情報や言語の入力
を得るだけでなく, 質的に高い相互交渉や言語活動が重
要となろう。 それを可能にする条件の整備やそのための
支援のあり方についての検討がさらに必要であろう。
Co-enrollment の実践は世界的にも始まったばかり で
ある。 今後, 聴覚障害者の通常学級での教育活動への参
加に焦点化した, より詳細で包括的な取組や調査研究が
求められよう。 聴覚障害児教育における手話に対する相
反する動きがある。 すなわち, 一方で手話の公的な認知
が進んできているが, 他方でイ ンクルーシフ教育の取組
により, ろう学校の在籍児童が減少して, ろう児の手話
環境の維持が困難になってきている。 今後の取り組みと
して, ト ップダウンの学校モデルだけでなく, ボト ムアッ
プのリ ソースモデルが必要であり, 後者を進めるための
地域の NGO, 親の会, 聴覚障害者団体などの活動を取
り込むことの必要性を指摘できよう。 co-enrollment プロ
グラムに関しても, 学校の中だけの閉じられた取り組み
としてではなく, 学校外のリソースの活用も含め, 地域
に開かれた取り組みとして展開させていく必要があろう。 
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